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Le traitement visuel simultané est-il iŵpliƋué daŶs l’appƌeŶtissage de l’oƌthogƌaphe 
lexicale à tous les niveaux scolaires ? 
 
Résumé 
De Ŷoŵďƌeuses Ġtudes ;Bosse et al., ϮϬϬϳ ; Bosse & Valdois, ϮϬϬ9 ; Valdois et al., ϮϬϭϭ ; Valdois et al., 
ϮϬϬ4Ϳ oŶt ƌĠvĠlĠ uŶ lieŶ eŶtƌe les ĐapaĐitĠs eŶ leĐtuƌe et l’eŵpaŶ visuo-atteŶtioŶŶel ;ĐapaĐitĠ à pƌĠleveƌ 
l’iŶfoƌŵatioŶ siŵultaŶĠŵeŶt suƌ toutes les lettƌes du ŵotͿ. Cette ĐapaĐitĠ de tƌaiteŵeŶt visuel 
augŵeŶte aveĐ l’eǆpeƌtise eŶ leĐtuƌe et sa ĐoŶtƌiďutioŶ est iŵpoƌtaŶte et staďle à tous les Ŷiveauǆ 
sĐolaiƌes pouƌ la leĐtuƌe de ŵots iƌƌĠgulieƌs ;Bosse & Valdois, ϮϬϬ9Ϳ. D’autƌes ƌeĐheƌĐhes ƌĠĐeŶtes 
;Bosse et al., ϮϬϭϮ ; Chaves et al., ϮϬϭϮ ; Chaves et al., ϮϬϭϬͿ iŶdiƋueŶt Ƌue le tƌaiteŵeŶt visuel 
siŵultaŶĠ est uŶ faĐteuƌ ĐogŶitif iŵpliƋuĠ daŶs l’appƌeŶtissage de l’oƌthogƌaphe leǆiĐale Đhez des 
eŶfaŶts du CEϮ au CMϮ. Oƌ, l’aĐƋuisitioŶ des ĐoŶŶaissaŶĐes oƌthogƌaphiƋues ĐoŵŵeŶĐe plus tôt, dğs 
Ƌue les eŶfaŶts appƌeŶŶeŶt à liƌe. OŶ pouƌƌait aloƌs se poseƌ la ƋuestioŶ de savoiƌ si Đe tƌaiteŵeŶt visuel 
siŵultaŶĠ est iŵpliƋuĠ daŶs l’appƌeŶtissage de l’oƌthogƌaphe leǆiĐale dğs le CP.  
Le pƌotoĐole eǆpĠƌiŵeŶtal de Chaves et al. ;ϮϬϭϬͿ a ĠtĠ ƌepƌis et adaptĠ pouƌ des eŶfaŶts plus jeuŶes. 
AiŶsi, daŶs uŶe situatioŶ d’auto-appƌeŶtissage, les eŶfaŶts doiveŶt liƌe ϭ4 pseudo-ŵots dissǇllaďiƋues, 
pƌĠseŶtĠs ϲ fois ĐhaĐuŶ de ŵaŶiğƌe isolĠe et alĠatoiƌe suƌ uŶ ĠĐƌaŶ d’oƌdiŶateuƌ. Deuǆ ĐoŶditioŶs 
eǆpĠƌiŵeŶtales peƌŵetteŶt de testeƌ l’iŵpliĐatioŶ du tƌaiteŵeŶt visuel siŵultaŶĠ. DaŶs la ĐoŶditioŶ 
siŵultaŶĠe, toutes les lettƌes de l’iteŵ soŶt visiďles eŶ ŵġŵe teŵps. Aloƌs Ƌue daŶs la ĐoŶditioŶ 
sĠƋueŶtielle, les iteŵs appaƌaitƌoŶt eŶ deuǆ fois, et loƌsƋue la deuǆiğŵe sǇllaďe appaƌaît, la pƌeŵiğƌe 
est ƌeŵplaĐĠe paƌ uŶ ŵasƋue. Le tƌaiteŵeŶt visuel siŵultaŶĠ est daŶs Đe Đas eŵpġĐhĠ. L’appƌeŶtissage 
est ŵesuƌĠ ϳ jouƌs plus taƌd, paƌ uŶe tâĐhe de ƌeĐoŶŶaissaŶĐe oƌthogƌaphiƋue. Les ƌĠsultats ĐoŶfiƌŵeŶt 
Đeuǆ de Chaves et al. ;ϮϬϭϬͿ ; le tƌaiteŵeŶt visuel siŵultaŶĠ est ďieŶ iŵpliƋuĠ daŶs l’appƌeŶtissage de 
l’oƌthogƌaphe leǆiĐale. Toutefois, il seŵďleƌait Ƌue Đette iŵpliĐatioŶ Ŷe soit pas pƌoďaŶte eŶ pƌeŵiğƌe 
aŶŶĠe d’appƌeŶtissage.  
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Le traitement visuel simultané est-il iŵpliƋué daŶs l’appƌeŶtissage de l’oƌthogƌaphe 




Nous pourrions définir les connaissances orthographiques lexicales (COL) comme étant la 
forme écrite des mots que nous stockons dans notre lexique mental. Leur acquisition est importante 
car elles permettent de reconnaître rapidement un mot écrit, de lire rapidement et sans effort un mot 
même irrégulier (e.g., « psychanalyse ») et enfin de produire une forme orthographique correcte. 
La question se pose de savoir comment on peut acquérir ces COL. 
Une assertion laƌgeŵeŶt ƌĠpaŶdue daŶs la ĐoŵŵuŶautĠ sĐieŶtifiƋue est l’aĐƋuisitioŶ des COL 
par la lecture (Ehri, 1997; Frith, 1985; Rocher & Chanquoy, 2004; Share, 1999). Dans une étude 
longitudinale, Deacon, Benere, & Castles (2012) eǆaŵiŶeŶt l’iŶflueŶĐe des ĐoŵpĠteŶĐes 
oƌthogƌaphiƋues ŵesuƌĠes pƌĠĐoĐeŵeŶt suƌ l’aĐƋuisitioŶ de la leĐtuƌe, ŵais ĠgaleŵeŶt la ĐoŶtƌiďutioŶ 
des capacités de lecture sur le développement des compétences orthographiques. Leurs résultats 
révèlent que la lecture prédit les compétences orthographiques ultérieures du CP au CE2. Share (1995, 
1999) postule l'existence d'un mécanisme d'auto-apprentissage implicite de l'orthographe des mots 
paƌ la ŵise eŶ œuvƌe des ƌelatioŶs eŶtƌe gƌaphğŵes et phoŶğŵes au Đouƌs de la leĐtuƌe. Son 
hypothèse est que ce décodage permettrait d'une part la lecture des nouveaux mots, mais serait 
également une condition essentielle de la mémorisation de leur forme orthographique. Ce postulat a 
été validé paƌ de Ŷoŵďƌeuses Ġtudes Ƌui peƌŵetteŶt d’appoƌteƌ des pƌĠĐisioŶs. AiŶsi, l’auto-
apprentissage par décodage correct des mots a ĠtĠ dĠĐƌit daŶs plusieuƌs laŶgues Đoŵŵe l’hĠďƌeu 
(Share, 2004), l’aŶglais (Cunningham, Perry, Stanovich, & Share, 2002; Kyte & Johnson, 2006) et le 
néerlandais (de Jong, Bitter, Van Setten, & Marinus, 2009). Toutefois le Ŷoŵďƌe d’eǆpositioŶs 
ŶĠĐessaiƌes à l’aĐquisition des connaissances orthographiques semblent varier en fonction de la langue 
(Nation, Angell, & Castles, 2007). L’auto-apprentissage est efficient du CP (Cunningham, 2006) au CM2  
(Share, 2004). Son effet est trouvé dans des situations de lecture à voix haute ou silencieuse (Bowey & 
Muller, 2005; de Jong et al., 2009; de Jong & Share, 2007), avec des mots réels ou des pseudo-mots 
(Bowey & Miller, 2007; Nation et al., 2007), Ƌu’ils soieŶt lus eŶ ĐoŶteǆte ou de ŵaŶière isolée (Nation 
et al., 2007; Share, 2004).  
BieŶ Ƌue l’hǇpothğse d’auto-apprentissage, selon laquelle la lecture-décodage serait la 
ĐoŶditioŶ siŶe Ƌua ŶoŶ de l’aĐƋuisitioŶ des connaissances orthographiques lexicales, fasse un 
consensus dans la littérature, il semblerait que le décodage ne soit pas le seul processus cognitif 
iŵpliƋuĠ daŶs l’auto-apprentissage des connaissances orthographiques (Cunningham, 2002 ; Share, 
1999, 2004 ; Nation et al., 2007). Des études récentes ont révélé que lorsque des mots étaient 
présentés en casse mixte (e.g., MiXtE), l’appƌeŶtissage des COL était moins performant car le 
traitement visuel serait perturbé (Martens & de Jong, 2006). Il seŵďleƌait Ƌu’uŶ faĐteuƌ visuo-
attentionnel puisse être impliqué dans cet apprentissage (Bosse, Chaves, Largy, & Valdois, 2013; 
Chaves, Combes, Largy, & Bosse, 2012). De nombreuses études (Bosse, Tainturier, & Valdois, 2007; 
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les ĐapaĐitĠs eŶ leĐtuƌe et l’eŵpaŶ visuo-attentionnel (EVA = ĐapaĐitĠ à pƌĠleveƌ l’iŶfoƌŵatioŶ 
simultanément sur toutes les lettres du mot). Cette capacité de traitement visuel augmente avec 
l’eǆpeƌtise eŶ leĐtuƌe et sa ĐoŶtƌiďutioŶ est iŵpoƌtaŶte et staďle à tous les Ŷiveauǆ sĐolaiƌes pouƌ la 
lecture de mots irréguliers et la vitesse de lecture (Bosse & Valdois, 2009). D’autƌes ƌeĐheƌĐhes 
récentes (Bosse et al., 2013 ; Chaves et al., 2012 ; Chaves, Bosse, & Largy, 2010) indiquent que le 
traitement visuel simultané est un facteur cognitif impliƋuĠ daŶs l’appƌeŶtissage de l’oƌthogƌaphe 
leǆiĐale Đhez des eŶfaŶts du CEϮ au CMϮ. Oƌ, l’aĐƋuisitioŶ des ĐoŶŶaissaŶĐes oƌthogƌaphiƋues 
commence plus tôt, dès que les enfants apprennent à lire (Ehri, 1997 ; Frith, 1985 ; Rocher & Chanquoy, 
2004). La question se pose alors de savoir si ce traitement visuel simultané est impliqué dans 





 Soixante-seize eŶfaŶts issus d’ĠĐoles du Geƌs oŶt ĠtĠ ƌeteŶus pouƌ Đette Ġtude. TƌeŶte-quatre 
enfants sont scolarisés en CP (âge moyen : 7a1m, écart-type : 3m, étendue : 6a7m-7a7m) et 42 sont 
en CE1 (âge moyen : 7a6m, écart-type : 3m, étendue : 7a3m-8a3m). Tous présentaient une intelligence 
non verbale normale (score au PM47 supérieur au 10ème percentile ; score moyen : 47,21, écart-type : 
17,24, étendue : 25-90 pour les CP et score moyen : 41,07, écart-type : 14,42, étendue : 25-75 pour les 
CE1). Le percentile moyen est équivalent entre les deux niveaux scolaires (t(74) =1.69, nsͿ. AuĐuŶ Ŷ’a 
de retard supérieur à 12 mois en lecture (âge lexique : 6a10m, écart-type : 3m, étendue : 6a6m-7a7m 
pour les CP et 7a8m, écart-type : 9m, étendue : 6a6m-9a11m pour les CE1). Cette étude a été conduite 
au tƌoisiğŵe tƌiŵestƌe de l’aŶŶĠe sĐolaiƌe. 
 
Matériel 
Le ŵatĠƌiel de l’Ġtude de Chaves et al. (2010) a été repris. Ce matériel a été conçu à partir 
d’uŶe liste de ϭ4 phoŶğŵes ou combinaisons de 2 phonèmes. Chaque élément de cette liste peut 
s’ĠĐƌiƌe au ŵoiŶs de tƌois façons différentes. Par exemple, /o/ peut s’ĠĐƌiƌe ”eau” comme dans bateau, 
”au” comme dans landau ou ”o” comme dans métro. Chaque pseudo-mot créé contient 2 éléments de 
cette liste, un dans chaque syllabe. Ces éléments sont écrits chacun avec une graphie complexe (la 
graphie simple, apparaîtra seulement dans les items distracteurs de la phase de test). Les pseudo-mots 
sont ensuite répartis en 2 sets de 14 items. Un même pseudo-mot oral apparaît dans les 2 sets sous 
des formes écrites différentes. Par exemple, le pseudo-mot /rito/ contient les éléments complexes /o/ 
et /ri/. Il est écrit ”ƌǇteau” dans le set A et ”ƌhitau” dans le set B. Chaque set contient les 28 graphies 
complexes, et est partagé en 2 sous-sets. Les deuǆ gƌaphies Đoŵpleǆes d’uŶ ŵġŵe phoŶğŵe 
apparaissent dans des pseudo-mots différents et dans un sous-set différent. Par exemple, dans le set 




DaŶs la phase d’appƌeŶtissage, ĐhaƋue paƌtiĐipaŶt doit liƌe à voiǆ haute les pseudo-ŵots d’uŶ 
set, Ƌui appaƌaisseŶt ϲ fois ĐhaĐuŶ suƌ l’ĠĐƌaŶ d’oƌdiŶateuƌ daŶs uŶ oƌdƌe alĠatoiƌe, eŶ Ŷoiƌ ;poliĐe Bold 
Courier New, taille 24) sur fond blanc, soit 84 lectures. La moitié des items est systématiquement vue 
en condition de présentation simultanée (SIM, Figure 1Ϳ et l’autƌe ŵoitiĠ eŶ ĐoŶditioŶ de pƌĠseŶtatioŶ 
séquentielle (SEQ, Figure 2). Après le point de fixation d’uŶe seĐoŶde, la pƌeŵiğƌe sǇllaďe de l’iteŵ 
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la barre espace. Alors, pour la condition SIM, la seconde syllabe apparaît en même temps que la 
première (Figure 1, écran 2). Pour la condition SEQ, lorsque la seconde syllabe apparaît une suite de 
dièses remplace la première syllabe (Figure 2, écran 2). Dans les deux conditions, le participant doit 
prononcer le pseudo-mot entier dès que possible. Le second écran disparaît avec le début de la lecture 
à voix haute, pour faire place à un masque de 1500ms. Cette présentation des items a été construite 
sur le logiciel E-prime (version 1.1; Schneider, Eschman, & Zuccolotto, 2002).  
 
han____










Figure 1. Présentation des pseudo-mots en condition de présentation simultanée (SIM) 
 
han____










Figure 2. Présentation des pseudo-mots en condition de présentation séquentielle (SEQ).  
 
Mesuƌe de l’appƌeŶtissage oƌthogƌaphiƋue 
 
A la suite de la phase d’appƌeŶtissage, les paƌtiĐipaŶts sont souŵis à uŶe Ġpƌeuve d’ĠĐƌituƌe 
sous diĐtĠe des iteŵs Điďles suivie d’uŶe Ġpƌeuve de ƌeĐoŶŶaissaŶĐe oƌthogƌaphiƋue. Les résultats de 
la dictée sont trop faibles pour être exploités, seule l’Ġpƌeuve de ƌeĐoŶŶaissaŶĐe oƌthogƌaphiƋue est 
présentée ici. 
On présente aux participants trois versions homophoniques de ĐhaƋue iteŵ. L’uŶe ĐoƌƌespoŶd 
au pseudo-mot cible lu précédemment. Les 2 homophones distracteurs correspondent au pseudo-mot 
de l’autre set et à une version orthographiquement simple dans laquelle les deux graphèmes cibles 
sont remplacés par les graphèmes les plus fréquents pour ces phonèmes (e.g., ryteau, rhitau et rito). 
Les positioŶs de l’iteŵ Điďle et de ĐhaƋue distƌaĐteuƌ sont contrebalancées. Les 14 triplets 
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une ligne différente avec un espace interligne de 1.5 lignes. Sur chaque ligne, l’eŶfaŶt doit entourer la 
forme orthographique Ƌu’il peŶse avoir lue auparavant.  
 
Procédure 
Chaque enfant est testé individuellement, dans une salle de son école, lors de deux sessions. 
La première session correspond à la phase d’appƌeŶtissage paƌ la leĐtuƌe et la seĐoŶde sessioŶ, sept 
jours plus tard est la phase de test de l’appƌeŶtissage oƌthogƌaphiƋue. Chaque session dure environ 20 
minutes. 
La première session commence par le test PM47, pour mesurer l’iŶtelligeŶĐe ŶoŶ veƌďale, suivi 
de l’Alouette (Lefavrais, 1965), utilisĠ pouƌ dĠteƌŵiŶeƌ l’âge de leĐtuƌe des paƌtiĐipaŶts. Les eŶfants 
sont ensuite familiarisés avec la tâche de lecture de pseudo-mots sur écran, par un entraînement sur 
10 pseudo-mots dissyllabiques simples dont la moitié est présentée eŶ ĐoŶditioŶ SIM et l’autƌe ŵoitiĠ 
en condition SEQ. La consigne est de lire silencieuseŵeŶt la pƌeŵiğƌe sǇllaďe puis d’appuǇeƌ suƌ la 
ďaƌƌe d’espaĐe pouƌ liƌe à voiǆ haute le pseudo-mot entier. Un feedback est donné sur la lecture 
peŶdaŶt la phase d’eŶtƌaîŶement. Chaque participant lit ensuite les 84 items (i.e., 14 pseudo-mots, 
dont 7 en condition SIM et 7 en condition SEQ, présentés 6 fois chacun dans un ordre aléatoire) dans 
les mêmes conditions mais sans feedback. Les erreurs de lecture soŶt ŶotĠes paƌ l’eǆpĠƌiŵeŶtateuƌ.  
Loƌs de la seĐoŶde sessioŶ, l’eŶfaŶt est souŵis à l’Ġpƌeuve de dictée des 14 pseudo-mots puis 





 La qualité de décodage dans les deux conditions de lecture a été vérifiée. Il semblerait que les 
enfants de CP aient eu quelques difficultés à lire les pseudo-mots. En effet, ils décodent correctement 
57 % des items seulement (58 % dans la condition SIM et 57 % dans la condition SEQ). Ces résultats ne 
se retrouvent pas chez les enfants de CE1, pour lesquels le décodage a été correctement effectué dans 
78 % des cas (80 % dans la condition SIM et 77 % dans la condition SEQ). L'ANOVA effectuée sur le 
nombre de pseudo-mots correctement lus confirme un effet du niveau scolaire (F(1,74) = 21.53, p < 
.0001), et ne révèle pas de différence significative entre les conditions de présentation (F(1,74) = 1.41, 
ns). L’effet d’iŶteƌaĐtioŶ est ŶoŶ sigŶifiĐatif ;F < 1). Ainsi, les items ont été aussi bien lus dans la 
condition SIM que dans la condition SEQ, même pour les plus jeunes. 
 
Reconnaissance orthographique 
 Les résultats à la tâche de reconnaissance orthographique sont présentés dans le Tableau 2. 
Les résultats du Chi² révèlent que les choix des sujets ne se sont pas faits au hasard, et ce à chacun des 
niveaux scolaires et quelle que soit la condition. Les CP choisissent massivement l'homophone simple. 
Pour les CE1, on peut noter une tendance à choisir plus souvent l'item cible lorsque celui-ci est 
pƌĠseŶtĠ daŶs la ĐoŶditioŶ SIM, ŵais les eŶfaŶts dĠsigŶeŶt eŶĐoƌe tƌğs souveŶt l’iteŵ siŵple. UŶe 
ANOVA, croisant les facteurs niveau scolaire (CP vs. CE1) et la condition de présentation (SIM vs. SEQ), 
est effectuée sur le nombre d'items cibles bien reconnus. L'effet du niveau scolaire est significatif, les 
CE1 oŶt ƌeĐoŶŶu sigŶifiĐativeŵeŶt plus d’iteŵs Ƌue les CP (F(1,74) = 15.41, p < .ϬϬϭͿ. L’effet pƌiŶĐipal 
de la condition de présentation est aussi significatif, les pseudo-mots sont mieux mémorisés dans la 
condition SIM que dans la condition SEQ (F(1,74) = 5.49, p < .05). Cependant, l'effet d'interaction est 
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et en CE1. UŶe aŶalǇse de ĐoŶtƌaste ŵoŶtƌe Ƌue l’effet de la ĐoŶditioŶ Ŷ’est sigŶifiĐatif Ƌu’eŶ CE1 
(F(1,74) = 14.83, p < .001) et pas en CP (F < 1, ns).  
 
Tableau 1. Scores moyens (écarts-tǇpesͿ des choiǆ opéƌés daŶs l’épƌeuve de reconnaissance orthographique en 
foŶctioŶ du tǇpe d’iteŵ, du Ŷiveau scolaiƌe ;CP, CE1) et de la condition de présentation : (simultanée = SIM, 
séquentielle = SEQ), analyses de Chi². 
 CP CE1 
SIM SEQ SIM SEQ 
Cible 1.15 (.096) 1.24 (1.05) 2.64 (1.53) 1.67 (1.60) 
Homophone 
complexe 
1.24 (.96) 1.21 (1.00) 1.57 (1.32) 1.67 (1.39) 
Homophone simple 4.65 (1.07) 4.53 (1.56) 2.74 (1.75) 3.57 (1.91) 
Chi² (dl) 117 (2) 105 (2) 16 (2) 48 (2) 





 Des études précédentes (Bosse et al., 2013 ; Chaves et al., 2012, 2010) ont révélé que le 
tƌaiteŵeŶt visuel siŵultaŶĠ pouƌƌait ġtƌe iŵpliƋuĠ daŶs l’appƌeŶtissage de l’oƌthogƌaphe leǆiĐale. Des 
études empiriques (Bosse & Valdois, 2009) laissent penser que les capacités de traitement visuel 
simultané ont une influence sur la lecture de façon précoce. Par cette étude, nous avons voulu tester 
l’iŵpliĐatioŶ du tƌaiteŵeŶt visuel siŵultaŶĠ daŶs l’aĐƋuisitioŶ des ĐoŶŶaissaŶĐes oƌthogƌaphiƋues 
leǆiĐales dğs le dĠďut de l’appƌeŶtissage de la lecture. Les résultats révèlent que cet apprentissage est 
plus effectif pour les participants de niveau scolaire plus avancé. Les enfants de CP ont eu plus de 
difficultés à reconnaître les pseudo-ŵots lus peŶdaŶt la phase d’auto-apprentissage. Ils ont également 
eu plus de difficultés à les décoder, ce qui peut expliquer leurs faibles résultats. Toutefois, il est 
iŵpoƌtaŶt de Ŷoteƌ Ƌue, pouƌ des ĐoŶditioŶs de dĠĐodage siŵilaiƌes ;autaŶt d’iteŵs ďieŶ dĠĐodĠs daŶs 
les deux conditions de présentation), les pseudo-mots sont mieux reconnus lorsque le traitement 
visuel simultané a pu être effectué, chez des enfants de CE1. Ainsi, nos résultats corroborent ceux des 
études précédentes en indiquant que le traitement visuel simultané semble bien impliqué dans 
l’aĐƋuisition des COL. 
 Toutefois, il est à Ŷoteƌ Ƌue, ĐoŶtƌaiƌeŵeŶt à Ŷos atteŶtes, Đe faĐteuƌ ĐogŶitif Ŷ’iŵpaĐte pas 
l’appƌeŶtissage de l’OL dğs le CP. PouƌtaŶt, Cunningham (2006Ϳ iŶdiƋue Ƌue l’auto-apprentissage se 
vĠƌifie eŶ pƌeŵiğƌe aŶŶĠe d’ĠĐole pƌiŵaiƌe. Cette diveƌgeŶĐe daŶs les ƌĠsultats pouƌƌait s’eǆpliƋueƌ 
paƌ diffĠƌeŶts poiŶts. D’uŶe paƌt, la ĐoŵpleǆitĠ des iteŵs à liƌe pouƌ des eŶfaŶts de Đet âge. EŶ effet, 
nous proposions 14 pseudo-mots composés de 2 graphèmes complexes chacun. De plus, les enfants 
étaient confrontés aux différentes graphies des phonèmes, (i.e. pour /f/, le graphème « ff » dans 
pauffou et « ph » dans deiphon). Les passations ont eu lieu au cours du 3° trimestre, et nous avions 
pensé que les connaissances phono-graphémiques étaient acquises pour pouvoir décoder les pseudo-
mots. Les élèves de CP ont eu plus de 50 % de bonnes lectures, ce qui laisse penser que les capacités 
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des iteŵs. D’autƌe paƌt, Ŷotƌe pƌotoĐole eǆpĠƌiŵeŶtal Ŷe Ŷous peƌŵet pas de savoiƌ si le tƌaiteŵeŶt 
visuel siŵultaŶĠ a pu ġtƌe effeĐtuĠ daŶs la ĐoŶditioŶ SIM. OŶ peut supposeƌ Ƌu’aveĐ des eŶfaŶts de Đe 
niveau scolaire, la lecture est encore trop séquentielle pour peƌŵettƌe la pƌise d’iŶfoƌŵatioŶ 
siŵultaŶĠe suƌ l’eŶseŵďle des lettƌes ĐoŵposaŶt le ŵot.  
 Il serait intéressant de conduire des études permettant de savoir si un entraînement au 
tƌaiteŵeŶt visuel siŵultaŶĠ pouƌƌait ġtƌe ďĠŶĠfiƋue à l’appƌeŶtissage de l’orthographe lexicale. De la 
même façon, nous avons proposé 6 lectures du pseudo-mot, ce nombre semble être suffisant pour des 
enfants de CE1, mais pas pour des enfants de CP. Share (2004) indique que la forme orthographique 
peut ġtƌe ŵĠŵoƌisĠe à paƌtiƌ d’ϭ leĐtuƌe ĐoƌƌeĐte, ŵais il faut pƌĠĐiseƌ Ƌue l’hĠďƌeu est uŶe laŶgue 
transparente contrairement au français. Peut-ġtƌe Ƌu’aveĐ uŶ Ŷoŵďƌe de pƌĠseŶtatioŶ de l’iteŵ plus 
important les enfants de CP auraient pu effectuer un traitement visuel simultané ? 
 Cette étude corrobore les résultats obtenus par Chaves et al. (2012), à savoir le traitement 
visuel siŵultaŶĠ seŵďle ďieŶ iŵpliƋuĠ daŶs l’aĐƋuisitioŶ des ĐoŶŶaissaŶĐes oƌthogƌaphiƋues leǆiĐales. 
Toutefois, elle Ŷous peƌŵet d’appoƌteƌ uŶe pƌĠĐisioŶ ƋuaŶt à au niveau scolaire concerné. En effet, il 
appaƌaît iĐi Ƌue Đe tƌaiteŵeŶt visuel siŵultaŶĠ Ŷ’est effiĐieŶt Ƌu’à paƌtiƌ du CEϭ. 
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